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問題と目的
　小学校教師の持つ実感として，書字につまずく
子どもの名前が具体的にあがってくる時期は，小
学校2年生であるそうだ。系統的な文字学習が開
始される小学校1年生の時点で，文字の習得や使
用につまずく子どもは少なくないが，学年が上が
るにつれて，何らかの理由でつまずきが解消され
るケースも見られる。一方，小学校2年生頃から，
書字のつまずきが解消されず，書字困難と呼ばれ
る状態像を持つ子どもが徐々に明らかになってく
る。しかし，書字のつまずきが顕在化する小学校
2年生では，ひらがな・カタカナ・漢字の3種類
の書字が求められることから，つまずきが広範囲
にわたり複雑化してしまう。
　書字におけるつまずきは，鏡映文字，字体の変
形，創字，見たばかりの字形の想起困難，黒板の
文字の書き写し困難などが認められる（石井，
2004）。しかし，その状態や背景要因は子どもに
より異なっていることがかねてから指摘されてい
る。例えば，大庭（2008）は，書字のつまずきの
背景にある認知特性を同時処理や継次処理の機
能，動的イメージを含む視覚的記憶，空間的配置
に関する認知，自らの書字過程を振り返るメタ認
知など，様々な機能の未獲得を想定している。
Feder & Majnemer（2007）では，書字に必要なス
キルを微細運動，両側統合，視覚　運動協応，運
動プランニング，手指操作，感覚の自己受容，視
知覚，注意の持続，手指の感覚知覚とした。ま
た，大庭・佐々木（1990）によると，書字学習に
困難を示す書字学習困難児は，全般的な知的発達
の遅れ，注意の持続困難，上下左右の理解を含め
た空間認知機能の発達の遅れなどの他に，手先の
不器用さが目立つと表現されるような微細運動機
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原　著
In an average regular elementary school class, some children will have handwriting problems. It has 
been generally observed from the experience of teachers that it is in the second grade that one can reliably 
identify children who have problems with handwriting. However, in Japan, this matter is complicated by 
the fact that children in the second grade are required for the first time to write three different character 
systems: hiragana, katakana, and kanji. In the second grade, their handwriting problems may thus increase 
and become more complex. This study assesses handwriting problems in five children in a regular 
Japanese second-grade school class. To do so, we used checklists for curriculum-based assessment, 
defined as any set of measurement activities that uses direct observation and recording of a student’s 
performance in the local curriculum as a basis for gathering information to make instructional decisions. 
The checklist results showed that the five children could be categorized into two clinical groups: one with 
difficulty in writing kanji and the other with problems writing special syllables.
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能の獲得の遅れが観察される場合が多い。書字の
つまずきは，時間の経過とともに鏡映文字が修正
されていくといった一時的なつまずきの状態を示
すこともあれば，派生的つまずきから問題が複雑
になる可能性もあることから，本論文では書字の
つまずきはスペクトラム（連続体）をなしている
と捉え，書字障害ではなく，より広義の「書字の
つまずき」という言葉を用いることとする。
　また，小森（2007）は，従来の描画や書字発達に
おいては，描線そのものよりも結果の形の成否に
焦点が当てられてきたとし，書字や描画の結果が
成人と同じ形でかけるかどうかという発達差だけ
ではなく，そのようにかけるようになるプロセス
とそれに関わる要因の検討が必要であるとした。
　従来，書字のアセスメントは，学習到達度ある
いは判読性や速度などから評価を行ってきた。書
字のアセスメントを概観した河野（2008）は，海
外で用いられている実施が簡便で検者間信頼性と
再テスト信頼性ともに高い書字アセスメントとし
て，Minnesota Handwriting Test（Reisman, 1999）
と Evaluation Tool of Children ?s Handwriting
（Amundson, 1995）, The Hebrew Handwriting 
Evaluation（Erez & Parush, 1999） をあげた。 一
方，日本で用いられている標準化された検査とし
ては，「小学生の読み書きスクリーニング検査
（STRAW）」（井村・春原・宇野・金子・Wydell・
粟屋・後藤・狐塚・新家，2006）のみがあげられ
る。この検査では，学年別に①ひらがな 1文字
（20字），カタカナ1文字（20字）の書き取り，②
ひらがな1文字，カタカナ1文字の音読，③ひら
がなと漢字各 20語の単語の書き取り，④単語の
音読で構成されている。しかし，誤りの判定の基
準が不明確である（河野，2008）ことや，児童の
状態や特徴を把握する上では有効であるがスク
リーニングとしては複雑である点やアセスメント
としては項目が少なすぎることが指摘されている
（深川・窪島，2010）。
　また，書字は教師や親からの評価の対象となり
やすい。書字は，しばしば個人の知性や能力を反
映したものとして捉えられることがある。そこ
で，書字につまずきのある子どもは，「不従順」
「怠惰」「意欲がない」といった誤ったラベルづけ
をされやすく，そのためフラストレーションが溜
まったり失望感を感じたりしてしまう（Feder & 
Majnemer, 2007）。また，読みにくい字で書かれ
た作文は，教師から能力までも低く評価されると
いう報告（Chase, 1986）もある。とりわけ通常学
級に在籍する書字につまずきを抱える児童（以
下，書字困難児とする）は，「漢字テストで点数
がとれない」，「作文での文字の使用に誤りが多
い」，「文字を書く速度が遅く授業に追いつけな
い」などといった本人あるいは教師の訴えによ
り，書字学習支援の必要性は把握されているが，
そのつまずきの詳細や背景要因までは明らかに
なっていないことが多い。そして，これらの状態
の未解決が，教科学習に対する苦手意識や学業不
振をもたらし，ひいては自尊感情の低下を引き起
こすこともある。この意味において ,「書字のつ
まずき」という状態は児童期の子どもたちにとっ
ては見逃すことのできない臨床的問題だと考えら
れる。これらのことから，書字のつまずきの支援
においては，つまずきの実態と背景を詳細に把握
し支援につなげるため，さらに書字困難児を適切
に評価するためにも，詳細なアセスメントが求め
られている。
　読解や算数，スペリング，文字での表現などの
基礎的なスキルをアセスメントする方法として，
Curriculum-based-assessment（以下，CBA とする）
がある。CBAは，指導方略を決定するための情
報収集を目的として，カリキュラムに沿った行動
の直接観察と行動記録を行う手法である（Hintze, 
J. M., Christ, T. J., & Methe, 2006）。
　本研究では，筆者が外部からの実習という形で
X小学校と連携して，通常学級に在籍している書
字困難児を対象とし，取り出し支援による書字学
習支援を行うこととなった。取り出し支援とは，
学級集団から抽出して個別に学習支援を行うこと
である。
　書字困難児の指導については，これまでX小学
校では通級指導教室（以下，通級とする）におい
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て，学習障害（以下，LDとする）や視知覚のつ
まずきに関する課題の取り組み方を参考に指導が
行われてきた。前者は，マス目を大きくしたノー
トへの板書や書き順を提示した視写などであり，
後者は点つなぎや数字探しといったビジョン・ト
レーニングの教材や，漢字カルタや漢字パズルと
いったゲーム形式の学習などである。一方，X小
学校のことばときこえの教室（以下，ことばの教
室とする）では，国語ドリルや作文指導のための
ワークといった国語の指導を習熟させる補助教材
が用いられていた。また，通級およびことばの教
室では，指導に使用する教材や指導方法について
教師が試行錯誤している様子が見られ，児童が
「文字を書く課題に取り組むことへの拒否がみら
れる」，「課題の途中であきらめてしまう」，「勉強
をしてもすぐに疲れてしまう」といった課題への
動機づけの困難さを示す点でも苦慮している様子
であった。
　そこで本研究では，X小学校と連携した取り出
し支援にむけて，通常学級に在籍する書字困難児
のつまずきの実態を把握することを目的とする。
また，書字のつまずきを捉える方法としてこれま
で補助的に指導に用いられてきた教材をチェック
リストの形に改定して使用し，CBAの形式をと
る。カリキュラムに準拠したアセスメントを行う
ことにより，書字困難児の日常のつまずきの様相
を捉えることができる。このことにより，書字困
難児のつまずきの実態把握と並行して，教師が日
常の実践で役立てるための分析の観点を提供する
こともあわせて目的とした。
方　法
対象児と選定方法
　対象児はX小学校に通う男児A・B・C・D・E
の5名であった。いずれの対象児も，通常学級に
在籍しているが書字につまずきがあるとして，通
級およびことばの教室の教師より支援の必要性が
あげられ，取り出し支援の対象となった。対象児
の情報をTable 1に示す。
Table 1　本研究の対象児
対象児 性別 学年 通級の利用状況 書字のつまずき
A 男 5 通級（情緒）
小学校低学年より，文字の習得に問題はなかったが，習得したものをす
ぐに忘れてしまい，定着が困難であった。課題には取り組むがうまくで
きないという経験が積み重なることにより，文字を書く課題への拒否や
自信の喪失がみられる。
B 男 5 通級（情緒）
小学校低学年より，拾い読みや勝手読みが見られ，ひらがなを書くこと
も難しかった。聞いて覚えることは得意であるため，音読などは記憶す
ることにより対処していたようである。漢字は読み書きともに苦労し，
書きでは文字全体として形を構成することが難しかった。小学校中学年
になり，自分の名前を漢字できれいに書けるようになった。
C 男 3 利用なし
漢字を含め学年相応の読みは問題なくできていた。しかし，文字を書く
ことはひらがなからつまずいており，写し書きも難しい様子であった。
本人は文字が書けないことを自覚しており，離席や課題拒否などの問題
行動がみられる。
D 男 2 ことばの教室
文字の読み書き両方に苦手さがみられた。なかなか文字が定着せず，課
題を提示してもなかなか取り組むことができず，学習意欲が低下してい
る状態であった。家庭からも文字の読み書きを支援してほしいという
ニーズが教師にあげられていた。
E 男 2 ことばの教室
文字の読み書き両方に苦手さがみられた。おしゃべりは好きで質問に
そった答えを返すこともできるが，文字を読んだり書いたりする場面で
は，全般的に苦戦している様子がみられた。
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　対象児A・Bは週1回通級を利用し，対象児D・
Eは週1回ことばの教室を利用していた。対象児
Cはどちらも利用していなかった。また，対象児
C・D・Eは教育委員会に設置される就学支援委
員会より通常学級（他機関の並行利用）の判断が
出ている。書字のつまずきの様子は，事前相談に
て，通級およびことばの教室の教師よりあげられ
た対象児の支援前の様子である。
実施期間および実施場所
　本研究は，Y年 11・12月の事前相談と事前評
価（いずれも後述）を経て， Y+1年1・3月にかけ
て，X小学校ことばときこえの教室内の一室にて
原則週2回実施された。対象児への事前の予告や
クラス担任への協力要請などを経て，Y＋ 1年 1
月から定期的に週2回の取り出し支援が実施され
た。取り出し支援は，対象児には「ことばの勉
強」の時間と伝えられていた。対象児A・Bは毎
週2回昼休みに30分間課題を実施し，また，対象
児C・D・Eは毎週2回ことばときこえの教室授業
時間内に 45分課題を実施した。本研究の実施に
先立って，通常学級担任および保護者への説明を
行い，了解を得たうえで実行された。
課題実施者
　課題実施は，原則としてZ大学大学院生 1名，
Z大学学部 4年生 1名が曜日ごとに担当した。ま
た，課題補助としてX小学校の通級指導教室およ
びことばときこえの教室の教師 2名が参加した。
課題は個別に対象児のつまずきに合わせたものを
利用し，集団一斉に実施した。
実態把握の手順
　本研究は，実習開始時に行った事前相談，取り
出し支援のための事前評価，事前評価をふまえた
臨床群の選別，取り出し支援の順に実施された。
実態把握の手順をFigure 1に示す。
　事前相談では，X小学校からの「書字困難児の
早期発見のためのスクリーニングの検討」と「書
字学習の取り出し支援の実施」というニーズにつ
いての確認を行った。さらに，通級およびことば
の教室の教師より取り出し支援の対象児の選定が
行われた。
　次に，書字学習の取り出し支援をするにあたっ
て，対象児は学年や書字のつまずきの状態も異
なっていたことから，今後の支援の方向性を定め
課題内容を選定するための事前評価を行った。事
前評価では，書字学習のうち「視写」「聴写」「書
写」のいずれの学習形態を扱うのか，また「ひら
がな」「カタカナ」「漢字」のいずれの文字種につ
いて取り出し支援を行うのかを検討した。事前評
価が，本研究の目的の書字困難児の日常のつまず
きの様相を捉えるアセスメントにあたる。
　事前評価で得られた結果に基づき，対象児を
「漢字つまずき群」と「特殊音節つまずき群」の
2つの臨床群に選別し，取り出し支援を行うこと
となった。
事前評価で用いたチェックリスト
　はじめに，書字学習のうち「視写」「聴写」「書
写」のいずれの学習形態を扱うのかについて検討
を行った。視写については，教科書の視写課題を
実施したところ，全対象児において誤答が少な
く，課題に要する時間も短かったため，今回の介
入対象からは除外した。聴写と書写については，
支援開始前のつまずきの様子からも詳細なアセス
メントが必要だと考えられたことから，介入対象
となった。
　次に，書字のつまずきがひらがな・カタカナ・
漢字のいずれかあるいは複数にわたっているのか
の調査を行った。アセスメントは「小学生の読み
書きスクリーニング検査（STRAW）」などの標準
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Figure 1　実態把握の手順
化された検査を実施するのではなく，以前から通
級指導教室やことばの教室で実施されてきた課題
を用いた。使用したチェックリストをTable 2に
示す。
　対象児の書字のつまずきの実態を把握し，取り
出し支援で使用する課題を選定するためのアセス
メントとしてTable 2に示した5つのチェックリス
トを作成し使用した。次に，各チェックリストの
実施手順と詳細について述べる。 
　ひらがなおよびカタカナの学習到達度を把握す
る目的で実施した50音チェックリストは，Figure 
2のようであった。その実施方法は，「あしか」，
「いちご」，「うさぎ」，「えのぐ」，「おばけ」 と
いった名称を課題実施者が読み上げて，対象児が
それを聴き書きし，その正誤を記録するものだっ
た。課題に用いた刺激文は，国語の補助教材から
選定し，ひらがな，カタカナともに同じ刺激語を
使用した。次に，提示順序による効果があるかど
うかを語順別チェックリストで確認した。
　また，ひらがなとカタカナ 50音の学習到達度
を調べた後，特殊音節についてもアセスメントす
る必要が出てきたため，特殊音節チェックリスト
を作成した。刺激語は国語の補助教材から選定
し，「びっくりばこ」，「おにごっこ」，「にらめっ
Table 2　使用したチェックリスト
使用したチェックリスト 目　的
1 50音チェックリスト（ひらがな・カタカナ） ひらがな・カタカナの学習到達度の把握する
2 語順別チェックリスト ひらがな・カタカナの学習到達度と文字提示順序による影響について
検討する
3 特殊音節チェックリスト 促音・撥音・拗音など特殊音節の学習到達度を把握する
4 文章構成チェックリスト 絵を見て名称・用途・属性などを書き出し，文章構成能力を把握する
5 漢字のエラーパターンチェックリスト 漢字書き取りのエラーパターンを分析する
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Figure 2　語順別チェックリスト
こ」，「ぎゅうにゅう」などの特殊音節を含む単語
の聞き取り課題を実施した。
　次に，ひらがなやカタカナを文章中でどのよう
に使っているのか，また文章を構成する力はどの
程度あるのかを査定するために文章構成課題を実
施した。文章構成課題は，支援開始前のつまずき
の様子から，作文などの長い文章を書くことが困
難あるいは負荷が高いと判断されたため，対象児
にとって身近な物の絵を見て，名称・用途・属性
などを書き出す形式とした。課題は，作文指導の
ためのワークを参考にして作成を行った。文章構
成課題の例をFigure 3に示す。
　Figure 3の文章構成課題では，対象児はなまえ
の欄に「鉛筆」，かたちとして「細長い」や「先
がとがっている」，使い方として「文字を書く」，
その他の欄には自分自身の知っている鉛筆につい
ての情報（例えば，「鉛筆にはHBやBなどの種
類があります」「鉛筆は筆記用具の仲間です」な
ど）を書くことが求められた。
　最後に漢字の書き取り課題を行い，漢字の誤り
の詳細（エラーパターン）をチェックするため，
漢字のエラーパターンチェックリストを作成し
た。漢字の書き取り課題は，対象児の課題への負
荷を考慮し小学校2年生のものを使用した。漢字
のエラーパターンチェックリストの例をFigure 4
に示す。
　漢字のエラーパターンは，井村・春原・宇野・
金子・Wydell・粟屋・後藤・狐塚・新家（2011）
の誤りのカテゴリーと誤り例を参考にして，分析
を行った。正答の漢字を書いていると読み取れる
もののエラーが見られる場合は「細部のエラー」
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Figure 3　文章構成課題
Figure 4　漢字のエラーパターンチェックリスト
とし，さらに「部分的誤り」，「要素の脱落」，「要
素の誤り」のいずれかに分類した。同じ読み方の
漢字を書いている場合は「同音異字」，似た読み
方をする別の漢字を書いている場合は「類音異
字」として分類した。また，エラーの原因が上記
の分類ほど明確ではないものは，「意味的関連文
字」あるいは「形態類似漢字」として分類を行っ
た。また，書き取り課題中に空欄であった場合
は，「想起不能」とした。
結　果
　本研究では，X小学校と連携して通常学級に在
籍する書字困難児のつまずきの実態を把握するこ
とを目的としていた。また，書字のつまずきを捉
える方法として，これまでX小学校の通級やこと
ばの教室にて，補助的に指導に用いられてきた教
材をチェックリストの形に改定して使用した。カ
リキュラムに準拠したアセスメントを行うことに
より，書字困難児の日常のつまずきの様相を捉
え，教師が日常の実践で役立てるための分析の観
点を提供することもあわせて目的としていた。
　アセスメントの結果，ひらがなとカタカナの聴
取および書写には問題はないが，漢字書き取りに
つまずきのある漢字つまずき群と，ひらがなとカ
タカナの聴取および書写には問題はないが，ひら
がなとカタカナの特殊音節につまずきのみられた
特殊音節つまずき群の2つに臨床群が選別された。
対象児A・Bが漢字つまずき群で，対象児C・D・
Eが特殊音節つまずき群に該当した。以下に臨床
群ごとのアセスメント結果を示す。
漢字つまずき群
　対象児Aおよび対象児Bはチェックリストのう
ち「50音チェックリスト」，「語順別チェックリ
スト」，「特殊音節チェックリスト」において誤答
がみられなかったため，ひらがなおよびカタカナ
については 50音も特殊音節も習得済みであるこ
とが明らかとなった。Figure 5に対象児A・Bの
漢字のエラーパターンチェックリストの結果を示
す。
　対象児Aは，「部分的脱落」や「要素の転換」
などの正答の漢字は想い起こしているものの細部
のエラーが見られるものと，「意味的関連文字」
や「形態類似漢字」といった独特のエラーがみら
れた。また，対象児Aは，同じ文字では一貫して
同じエラーパターンを示すという特徴があり，本
児のエラーにそって一単語ずつ再学習することに
よりエラーを解消できる可能性が高い。
　一方，対象児Bはひらがなやカタカナは問題な
く正答しているものの，漢字では大きくつまずい
ていることが明らかとなった。とりわけ，漢字書
き取り課題中に「あー！思い出せない！」とイラ
イラした様子を見せるなど，「想起不能」のエ
ラーが多かった。また，「要素の転換」も多く見
られることから，漢字の記憶あるいは想起でつま
ずいている可能性が高い。本児から「もうちょっ
とで思い出せそうなのに」という発言も見られる
ことから，本児が正答を想起できる手がかりを用
いながら学習を進め，次第に手がかりを減らして
いくなどの学習方法が有効なのではないかと考え
られる。
　これらの結果から，漢字つまずき群について
は，取り出し支援での学習対象を漢字とした。ま
た，対象児A・Bともに文章中の漢字の使用に比
べ，漢字の書き取りにおいて苦手さがみられたた
め，漢字の書き取り課題を取り出し支援で扱うこ
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Figure 5　漢字のエラーパターン
ととした。
特殊音節つまずき群
　対象児C・D・Eは，チェックリストのうち「50
音チェックリスト」のひらがなについては誤答が
見られなかった。カタカナの習得については，正
答率が対象児C・Dともに70％であったため取り
出し支援において扱っていく必要があげられた。
チェックリスト2で刺激単語の提示順序による効
果を検証したが，提示順序による効果はみられな
かったことから，提示順序に関わらず，カタカナ
の書字につまずきがあることが明らかとなった。
　また，事前調査での教師への聞き取りで，対象
児C・D・Eともに「作文が書けない」，「文章中
での特殊音節の使用の誤りが見られる」という状
態であったため，「特殊音節チェックリスト」で
は促音を含む単語の聞き取り課題を実施した。そ
の結果，文章中の「きって」の文字は「きって」
と読むことができるが，「きって」の聴写では
「きて」と促音を抜かして書いてしまうという状
態が，特殊音節つまずき群の全ての対象児で見ら
れた。特殊音節については，特殊音節つまずき群
の全対象児においてつまずきのみられた促音を対
象とすることとなった。
　「文章構成チェックリスト」では，対象児Cは，
与えられた絵を手がかりとして自ら文章を構成す
ることはできたが，文章中に文字使用の誤りが見
られた。「カレー」を「かレ」と書くなど，長音
の脱落やひらがなとカタカナの混同が見られた。
また，「ぎゅうにゅう」を「ぎゅにゅう」と書く
長音のエラーも見られた。そこで，対象児Cは文
字の使用とその誤りの低減を目標として，取り出
し支援では文章構成課題を行うこととした。
　対象児Dは，課題実施者が絵について「なま
え」，「かたち」，「使い方」，「その他」というカテ
ゴリーにそって質問することにより言葉を当ては
めることはできたが，文字使用の誤りが見られ，
各カテゴリーをつなげて文章にすることは難し
かった。「わごむ」を「はごむ」，「わりばし」を
「はりばし」と書くなど，助詞の「は」と「わ」
の混同が見られた。また，「じゅんび」を「ずん
び」と書く拗音のエラーや「ぎゅうにゅう」を
「ぎゅうにゅ」，「かったー」を「かった」とする
長音のエラーも見られた。そこで，対象児Dは文
章構成課題を通して，文章を構成する前段階であ
る要素の想起を練習し，独力で文章を構成できる
ようになることを目標とした。
　対象児Eは，ひとつの絵を見て「なまえ」，「か
たち」，「使い方」に当てはまる言葉を想起するこ
とが難しかった。形や用途のカテゴリーでは，何
を記述すればよいのか混乱している様子がみられ
た。また，「その他」のように基準がなく，自ら
で考え出さなければならない項目への回答は，特
に難しい様子であった。そこで，対象児Eは各カ
テゴリーに独力で回答できること，独力で文章を
構成できるようになることを目標とした。
考　察
　本研究では，通常学級に在籍する書字困難児の
つまずきの実態把握を目的として，カリキュラム
に準拠したアセスメントを行った。その結果，全
対象児において，「書字につまずきがある」とい
う主訴は共通していたが，「漢字つまずき群」と
「特殊音節つまずき群」の 2つの臨床群に選別さ
れることが明らかとなった。また，5つのチェッ
クリストから，漢字つまずき群はひらがなの書
字，カタカナの書字，特殊音節の書字，カテゴ
リーごとの文章構成は正答していたが，漢字書字
につまずきが見られた。一方，特殊音節つまずき
群は，カタカナ書字の正答率が 70％であった。
また，特殊音節の書字，カテゴリーごとの文章構
成，漢字書字につまずきが見られた。これらのこ
とから，書字のつまずきを把握する際は，「ひら
がな」，「カタカナ」，「特殊音節」，「漢字」のどの
段階からつまずきが生じているのかを多面的にア
セスメントする必要がある。通常学級では，漢字
テストの点数や国語のテストの点数だけではな
く，観察日記や感想文，作文，あるいは授業の
ノートなどから，書字のつまずきを捉えることが
できるだろう。通常学級に在籍する書字困難児
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が，「ひらがな」，「カタカナ」，「特殊音節」，「漢
字」につまずきを抱えているという結果は，書く
ことに特別な配慮を必要とする児童の学習状況
を，小学校低学年の担任にアンケート調査した大
庭（2010）の結果と同様であり，書字行動の詳細
な観察の必要性があげられていた。
　また，対象児C・対象児D・対象児Eは特殊音
節の理解やカタカナの書き取りにつまずきがある
ことがわかった。このことは，ひらがなやカタカ
ナから漢字の指導へと学習の内容が変化している
通常学級においては，漢字学習が始まるとひらが
な習得のための指導機会と学習時間が減少すると
考えられる。また，ひらがなと漢字は継続的な支
援が必要であるにも関わらず保護者から学級担任
への支援の要求は低く，実態把握が十分に実施さ
れにくいという指摘もある（大庭，2010）。そこ
で，書字のつまずきを拡大させないために，取り
出し支援という形でアセスメントし学習機会を提
供することは書字困難児にとって価値あることで
はないかと考えられる。
　さらに，本研究では両臨床群ともにすでに獲得
されていると予想されたひらがなの書き取りから
アセスメントを始めたことから，通常学級外での
取り出し支援に対する拒否はみられなかった。事
前相談にて，通級およびことばの教室の教師より
「本人は文字が書けないことを自覚しており，離
席や課題拒否などの問題行動がみられる」とされ
ていた対象児 C は，課題中に「こんなの簡単」
「すぐできちゃう」などの発言が見られ，継続的
に取り出し支援を行うことができた。また，「う
まくできないという経験が積み重なることによ
り，文字を書く課題への拒否や自信の喪失がみら
れる」とされていた対象児Aは，漢字が思い出せ
ないなどの状況にもイライラする様子が減り，通
級の教師からも「最近は少しずつ自信が持ててき
たようです」との報告を受けた。これらのことか
ら，書字のアセスメントにおいて，ひらがなから
順にアセスメントしていくことは，対象児にかか
る負荷を考慮する上でも有効だと言える。
　また，本研究では，これまで通級やことばの教
室で用いられてきたカリキュラムに準拠した教材
を使用した。このことにより，アセスメント結果
をふまえた上で，指導に用いる教材選定をスムー
ズに行うことができた。また，教師が日常の指導
の中で感じてきたつまずきを改めてチェックリス
トという形で提示したことにより，より具体的に
対象児のつまずきの状態を把握することにつな
がった。
今後の課題
　本研究では，通常学級に在籍する「書字につま
ずきがある」とされる児童にカリキュラムに準拠
したアセスメントを行った。その結果，書字困難
児が，①ひらがな書字，②カタカナ書字，③特殊
音節書字，④漢字書字と段階的につまずきが見ら
れる可能性が示唆された。しかし，本研究では，
通級およびことばの教室の教師から支援の必要性
があげられた対象児5名のデータであり，より多
くのデータの収集が求められる。また，書字のつ
まずきの早期把握のためには，集団全体を対象と
して実施され，問題のリスクがある者を早期に把
握するスクリーニング（深川・窪島，2010）が必
要となる。書字困難児の日常のつまずきの様相を
捉え，教師が日常の実践で役立てるために，カリ
キュラムに準拠した形式で，書字のつまずきを多
角的に捉えるスクリーニングおよびアセスメント
の開発が必要である。
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